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INTRODUCCION

La importancia del conocimiento matemdtico en la vida del
hombre, resulta cierta al ocupar un lugar permanente en toda -
actividad que realiza en su vida cotidiana. Dicho conocimiento
lo ayuda a desarrollar su pensamiento 18gico, mejora su habili
lidad para descubrir caracteristicas, discrimina elementos al-
clasificar y ordenar, lo hace pensar ordenademente y es una he
rramienta valiosa y necesaria.para el nifio de educacién prima-
ria al plantear y resolver diferentes situaciones en términos-

aritméticos, geométricos y probabilisticos.

Aprender matemdticas se ha visto como un probiema, debido
a las dificultades gque se presentan al tratar de entender la -
operacién por aplicar. En el caso de las fracciones, su ense--
flanza se realiza en la actualidad con la finalidad de ejerci--
tar y mecanizar en forme memorfstica los conocimientos elabora
dos por otros. De esto se deduce que las dificultades que pre-
sentan los nifios para la adquisicién del conocimiento del mime
ro fraccionario se presenta por lo general debido a que el do-
cente no atiende los procedimientos y mecanismos de razonamien
to que distinguen al nifio de 7 a 12 afios para la construccién-
del conocimiento; ocasiondndole como consecuencia el olvido ¥

la apatfa por éstas.

Lo anterior ha motivado la realizacién de una investiga--
cién a través de la teorfa psicogenética y la pedagogia opera-
toria que permita explicitar a nivel conceptual los momentos -
que ha de desarrollar el nifio para construir él:condcimiento -

de la nocién de fraccidn.



Bl presente trabajo es una investigacién documental con--
formada por tres capftulos: En el primero se presenta la teo--
ria psicogenética como fundamentacidén teérica del por qué hay-
que conocer los mecanismos mentales del nifio; el segundo capi-
tulo, describe los procesos que sigue el nifio en la construc--
cién del conocimiento del concepto de mimero y nimero fraccio-
nario; el tercero, contiene algunas alternativas a través de -
las cuales orientan al alumno hacia el conocimiento, el cual -

es construfdo al interactuar con los objetos.

Esta investigacién pretende influir en la formacidén de un
nuevo modelo educativo que conceptualice al docente en una do-
ble dimensién; como conocedor tanto de los contenidos progréme
ticos, como de los procesos mentales que realiza el alumno pa-
ra la construccién del conocimiento, que conlleve a su forma--

cién reflexiva y participativa.



1. LA TEORIA PSICOGENETICA

A la teoria de Jean Piaget, se le ha llamado psicogenéti-
ca, por ser una teorfa evolucionista que trata de: Conocer al-
nifio comprendiendo la formacién de los mecanismos mentales; -
que se perfeccionen los métodos educativos, para llegar a en--
tender al hombre, partiendo de un anédlisis de su desarrollo al
hacer una interpretacién genética tanto en el plano de la inte
ligencia, de las operaciones légicas, de las nociones de nime-

ro, espacio y tiempo, como en la percepcién.

Tiende a la elaboracién de una epistemologfa que se ubica
como una disciplina filoséfica que estudia los fundamentos, mé

todos y lenguaje del conocimiento cientffico.

Esta teoria estd fundamentada en que el organismo hereda-
un programa genético, vinculado a todo el proceso de desarro--
llo del cuerpo ( embriogénesis ), en particular al desarrollo-
del sistema nervioso y de las funciones mentales ( percepcién,
comparacién, concrecién y generalizacién ), el cual aporta en
forma gradual el equipo biolégico que se necesita para que el

nifio construya una estructura interna de todo lo gue lo rodea.

La teoria de Piaget también es cognitiva porque se refie-
re mds a la estructura explicando cémo trabaja la mente y ocu-

péndose de la comprensién de la conducta,

Cognitiva concierme al proceso del conocimiento, a la for

ma de cémo va evolucionando el pensamiento infantil explicando



el intercambio entre el mundo exterior y el sujeto.

Bl conocimiento ha significado en lo fundamental: Compren
sién de lo que existe, del universo, del pensamiento, del in--
tercembio verbal de la relacién entre el ser humano y la reali
dad. Estos dos Yltimos términos son bédsicos del proceso del co

nocimiento.

Para el sujeto, el conocimiento significa entender lo que
estd sucediendo al estar intercambiando impresiones con todo -

aquello que tiene a su alrededor.

El planteamiento de que el conocimiento no procede solo -
del sujeto, tampoco del objeto, sino de la interaccién entre -

el sujeto y el objeto corresponde a la epistemologia genética.

Significa que el conocimiento no es extraido del ambiente
por el sujeto, ni procreado en la mente del sujeto, ni surge =
al madurar dicho sujeto sino que es construfdo por €1 a través
de la interaccién de sus estructuras mentales con el exterior;

siendo por todo esto una teoria interaccionista.

A la teoriz psicogenética se le considera constructivista
porque postula que el conocimiento se va construyendo, que es-
el producto de una elaboracién constante y progresiva que sur-
ge de la interaccién entre el individuo y el objeto y de las -
experiencias con su medio ambiente. Es decir que el nifio al po
nerse en relacién con el objeto, interactda para modificar su-

estructura en otra estructura.

Con lo anterior la epistemologfa genétice es una teoria -



interaccionista y constructivista con su método la psicogéne-

sis.

El sujeto para conocer al objeto debe actuar sobre 1, -
transform4dndolo, de tal forma que lo desplace, conecte, combi
ne, separe y lo vuelva a unir. BEsta acci€n modi ficadora permi

te que siempre el sujeto y el objeto estén fusionados.

Bn la interaccién entre sujeto y objeto se utiliza desde
las scciones més elementales del perfodo sensoriomotriz ( co-
mo jalar, empujar, encoger, estirar, etc. ) hasta las accio-~
nes intelectuales ( como: Ordenar, agrupar, etc. ) ya que di-

cho conocimiento surge de las transformaciones.

El conocimiento objetivo no es adquirido por um simple -
registro de informacién externa, sino gque se origina en la in
teraccién entre el sujeto y el objeto, derivédndose de ésta la
construccién que es la consecuencia de la interaccién, impli-
cando dos actividades: Una de ellaes referida a coordinar las-
acciones y la otra que permite introducir inter-relaciones -
entre los objetos, de esto se deduce que dicho conocimiento -
objetivo estéd siempre dependiendo de las estructuras de las =
acciones y el resultado de una construccidén origina una es---
tructura, la cual no esta dada en los objetos, pues dependen-
de la accién, ni estén dadas en el sujeto, ya que éste debe -
aprender a coordinar sus acciones. Significa que el nifio en -
su desarrollo intelectual va pasando por un proceso de elabo-
racién donde las nociones méds evolucionadas las construye par
tiendo de las m4s elementales. Por ejemplo en la formacién -

del conjunto de los mimeros fraccionarios se iniciard de la -



nocidn de ndmero natural.

l.l. Procesos

Para construir el conocimiento se necesitan tres proce-—-=

gsos: Asimilacién, acomodacién y adaptacién.

ILa asimilacién consiste en que al actuar el sujeto sobre
el ambiente, construye del mismo, un modelo. Es la incorpora-

cién de los elementos del ambiente al pensamiento del sujeto.

Asimilar es la integracién de los datos externos a la es

tructurs interna cognitiva

La acomodacién consiste en un ajuste que tiene que hacer
el sujeto en su estructura sobre una situacién, la cual al -
modi ficarse se origina otra estructura. El sujeto modifica es
tructuras ya existentes, para aceptar e incorporar la nueva -
experiencia, es decir obliga al nifio a ir més alld de su en--

tendimiento, sometiéndolo a situaciones nuevas.,

La adaptacién es un equilibrio entre el integrar un dato
exterior en una estructura y el cambio sistemdtico de ella en
otra. Es una funcién bioldgice donde las funciones no varfan-
en el desarrollo del nifio, UYnicamente las estructuras. La pro
duccién del conocimiento es un proceso progresivo de equili--
brio entre la asimilacién y la acomodacién para dar origen a
la adaptacién, por lo que el conocimiento es un proceso cons-

tructivo de adaptacién. E1 cual consiste en asimilar lo real-



a estructuras detransformacién elaboradas por la inteligencia.

Estos procesos, son muy importantes en la comprensién de-
fracciones, donde el nifio tiene que usarlos al incorporar nue-
vas experiencias a su estructura mental ( conjunto de conoci--
mientos que posee ), para hacer un reajuste de la misma y lle-
gar a transformarla con la relacién gque haga de los medios uti

lizados y el fin logrado.

1.2. Etapas del desarrollo cognitivo

El nific en su desarrollo cognitivo atraviesa por diferen-
tes etapas, es decir cambia conforme va creciendo, tanto en su
organismo como en su pensamiento; clasificadas segin Piaget en
cuatro: La sensoriomotriz ( O a 2 afios ), la properacional --
( 2 a6 afios ), la de las operaciones concretas ( 7 a 12 afios)

y la de las operaciones formales ( 12 afios en adelante ).

Perfodo sensoriomotriz: en los primeros meses de vida ~
del infante, el mundo que le rodea es cambiante, no hay
permanencia. Decimos que hay permanencia del objeto, -
cuando el nifio comienza a buscarlo. Cuando empieza a an
ticipar los resultados de sus acciones. Por ejemplo: -
con un empujén tirard la pelota desde su silla al suelo
y después se asomard a contemplarla. Asi adquiere la np
cién elemental de causalidad y se le desarrollan sus -
conceptos espacisles.(l)

Bn esta etapa el nifio realiza actividades que son percep-
tuales y motrices, al mismo tiempo adquiere las siguientes no-

ciones: elaboracién del concepto de objeto permanente, la de-



causalidad que le sirve para anticipar resultados de sus accio
nes y la de traslacidén que le sirve para relacionar activida--
des en las que participan los sentidos y movimientos al buscar
Y localizar objetos que €1 movid, desarrollédndose su conoci---

miento préctico.

La anterior concepcidén, sobre las caracteristicas que sur
gen en la etapa sensoriomotriz, se refieren principalmente a -
la accién como productora de conocimiento, al relacionarse el
sujeto con el objeto, utilizando los érganos de los sentidos -
para mover, localizar y buscar la causa de el por qué cambian-
de lugar los objetos al moverlos con alguna parte de su cuerpo
Y que: al modificar las acciones se origina el pensamiento, el-
cual expresa tan pronto maneja la palabra, al final de esta e~

tapa e inicio de la siguiente.

Le etapa preoperacional que también se le conoce como pe-
riodo del pensamiento representativo y preldgico, en el cual -
el nifio descubre que algunos objetos pueden sustituir a otros,

El pensamiento infantil ya no estd sujeto a acciones ex
ternas y se interioriza. Las representaciones internas-
proporcionan el vehficulo de més movilidad para su cre-—-
ciente inteligencia. Las formas de representacién inter
na que emergen simultédneamente al principio de este pe-
rfodo son: la imitacién, el juego simbblico, la imagen-
mental y un rdpido desarrollo del lenguaje hablado.(2)

Esta etapa preoperacional se caracteriza porque el pensa-
miento del nifio es: representacional ( evoca por medio de una-

imagen simbélica, el objeto ausente ); imitativo ( cualquier -



accién que vea es capaz de repetirla ); egocéntrico ( unicamen

te toma en cuenta su punto de vista ).

Operacién es una accién interiorizada que modifica el -
objeto de conocimiento y son las estructuras operaciona
les las que constituyen la base del conocimiento, la -
realidad psicolégica natural en términos de la cual de-
bemos entender el desarrollo del conocimiento y el pro-
blema central del desarrollo es, comprender la forma---
cién, elaboracién, organizacién y funcionamiento de es-
tas estructuras.(3)

Operar es pues conocer un objeto actuando, modificando, -
transformando, separando, uniendo, para que el sujeto se capa-
cite y llegue a construir nuevas estructuras internas. Signifi
ca que el nifio resuelve problemas concretos, para los cuales,-
utiliza una organizacién directa de datos inmediatos, estando-

su pensamiento ligado a la realidad.

A esta etapa también se le llama.

Del pensamiento l6gico concreto: aquf el nifio se hace-
més capaz de mostrar el pensamiento 1légico ante los ob
jetos fisicos. Una facultad recién adquirida de rever-
sibilidad le permite invertir mentalmente una accién -
que antes solo habfa llevado a cabo f{sicamente. Es ca
paz de retener dos o més variables al estudiar los ob-
jetos. Es cada vez mds consciente de la opinién de o-
tros, surgen las operaciones matemdticas: clasifica-—-
cibén, seriacién, correspondencia, construccidén de la -
idea de numero.(4)

Lo anterior implica que el nifio desarrolla su pensamiento
limit4ndolo a cosas concretas, a la realidad fisica,que piensa

antes de actuar, participa en los juegos con reglamento y con
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la coordinacién de los puntos de vistae se inicia la construc--
cién de la 16gica y, por manejar operaciones de clasificacién,
gseriacidn y correspondencia para lograr el concepto de ndmero-

es 1llamado a este perfodo 1la edad de la razdnm.

El periodo de las operaciones formales o hipotético deduc

tivas estéd caracterizado.

Por la habilidad para pensar més alléd de la realidad -
concreta sobre ideas abstractas ( por ejemplo, propor-
ciones y conceptos de 2°* orden ). El nifio de pensé---
miento formel tiene la capacidad de manejar a nivel 1§
gico enunciados verbales y proposiciones en vez de ob- .
jetos concretos. Es capaz de entender plenamente y a-
preciar las sbstracciones simbélicas del 4lgebra y 1la
critica literaria. A menudo se ve involucrado en discu
siones esponténeas sobre filosofia, religién y moral -
abordando conceptos abstractos como el de justicia y -
libertad.(5)

El nifio reflexiona independientemente del objeto y lo --
reemplaza con proposiciones desligdndolo de lo real para formu
lar teorfas. Tembién es capaz de manejar muchas variables, reg
lizar experimentos y dirigir discusiones en forma reflexiva so
bre situaciones abstractas. Hace uso de la hipétesis, el expe-
rimento y la deduccién esto le permite razonar de lo particu--
lar a lo general y viceversa. El pensamiento formal en el suje
to se caracteriza por hacer sus razonamientos construyendo o-
peraciones por medio de proposiciones, siempre partiendo de -
algo abstracto como lo es la aproximacién de lo gque cree que -

serd el resultado ( hipbtesis ).

La teorf{a psicogenética con sus investigaciones, ha llega
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do a demostrar que el desarrollo intelectual va evolucionando-
gradualmente y atraviesa por las etapas antes mencionadas, cu-
yos 1fmites no son rigidos sino que le permiten a los nirios -
construir cierto tipo y grado de conocimiento segin su nivel -

de desarrollo.

l.3. Factores

Para explicar el paso de una estructura a otra, se necesi
ta que se den los cuatro factores que son: la maduracién, la -
experiencia de los efectos del ambiente f{sico, la transmisién

social y la equilibracién.

El factor " maduracién es: el resultado de factores here-
ditarios. E1 resultado de aprendizajes de experiencias. El que
estd referido al crecimiento orgédnico y el proceso de diferen-
ciacién funcional de la célula nerviosa ".(6)

Significa que con la maduracién el nifio va construyendo -
estructuras y superdndolas, a medida que va creciendo y desa--
rrollindose su sistema nervioso en cuanto a funciones mentales

concierne.

Cuantos més afios tenga un nifio méds probable es que ten
ga un mayor numero de estructuras mentales que actian-

en forma organizada. El sistema nervioso controla las
capacidades disponibles en un momento dado y no alcan-
za su madurez total sino hasta que cumple 15 o 16 a--
fios.(7)

Existe una relacién entre la edad cronolégica y la canti-



12

dad de estructuras modificadas por el nifio y organizadas por -

el sistema nervioso.

La maduracién es continuacidén de la embriogénesis, toma -
parte en cada transformacidn que se d4 durante el desarrollo -
del nifioc pero es insuficiente por s sola, existen las mismas-
etapas en los nifios de diferente nacionalidad pero retrasa---
das.( esta variacién de edad, muestra que este factor no lo ex
plica todo. Dicha maduracién es la que estd presente en cada -
trensformacién de cada estructura en otra que se da internamen
te en el paso constructivo que va de las sencillas a las com--
plejas, es decir va superando contradicciones para dar lugar a

nuevos niveles de estructuracién.

El segundo factor es la experiencia de los efectos del am

biente fisico.

La experiencia de objetos de realidad fisica es un fac
tor bdsico en el desarrollo de estructuras cognosciti-
vas. La nocién de conservacién de la sustancia es una-
necesidad 1légica ya que entiende que -cuando ocurre una2
transformacién algo debe conservarse. La experiencia -
f{sica consiste en actuar sobre objetos y derivar al--
gln conocimiento respecto de los objetos por medio de
1a abstraccién de objetos, pero existe un segundo tipo
de experiencia 1égico-matemdtica, en la que el conoci-
miento no se deriva de los objetos sino de las accio--
nes que se efectien sobre los objetos.(8)

La experiencia de objetos de reelidad fisica es la suma -
de interacciones entre objetos y personas, entre ellas estén -
las acciones que el sujeto realiza sobre los objetos al manipu
larlos y ser capaz de abstraerlos./Con la percepcidén se inicia

la construccién de la nocién de conservacién de la sustancia -
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’

al observar cambios del objeto y ver que existe algo que se -

conserva.,

Son las acciones del sujeto las que permiten la construc
cién de estructuras del pensamiento y la coordinacién total -
de ellas conducen & las estructuras légico-matemdticas de tal
manera que, cuando se han construfdo las operaciones por el -
sujeto, la experiencia fisica ya no es necesaria porque la =
coordinaciédn de acciones se da por si misma con la deduccién-
( interiorizar acciones sin necesidad de objetos ) y con la -

construccidn de estructuras abstractas.

Segin Bd Labinowicz en su obra introduccién a Piaget p.-
43 y 44 menciona al respecto que cuanta més experiencia tenga
un nifio con objetos fisicos de su medio ambiente, més proba--
ble es gue desarrolle un conocimiento apropiado de ellos, pu-
diendo obtener conocimiento fi{sico directamente a partir de -
la percepcién de los objetos ( identifica propiedades fisi—e=-
cas ) y deriva conocimiento 16gico no de los objetos mismos -
sino de su manipulacién y de la estructuracién interna de su-

accidn.,

Lo anterior significa que hay dos tipos de experiencia:-
la fisica, gque permite al sujeto conocer el objeto cuando lo-
manipula y describe sus caracteristicas; la 16gica-mateméti——
ca, que hace que el nifio descubra por s{ mismo con su propia-

actividad ciertas propiedades de su accionar con los objetos.

El tercer fector 1lamado de la transmisién social, " es-
cuando el nifio puede recibir informacién valiosa ( via lengua

je, educacién ) dirigida por un adulto, siempre y cuando po--
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sea la estructura que lo capacite para asimilar esta informa--

cién ".(9)

El nifio en su desarrollo recibe variada informacién via -
lenguaje o educativa, pero Unicamente le serd dtil aquella gque
su nivel estructural pueda comprender. A este factor también -
se le conoce como interaccién social, el cual consiste en to--
das aquellas actuaciones que el sujeto realiza con sus padres,
hermanos, compafieros, profesores, etc., obteniendo mée opinio-
nes que le ayudardn a pensar, Son estas interacciones las que-
le proporcionan informacién respecto & nombres y usos de los -
objetos, costumbres, etc., constituyendo el conocimiento SO=—=

cial,

Corresponde a la interaccidén social o transmisién un pa--
pel importante dentro del desarrollo del paso de una estructu-
ra & otra, por medio de las opiniones de los deméds, el nifio -
llegaré a construir estructuras de respeto, reflexién, discu--

sién y puestas en comin.

El cuarto factor es la equilibracién, el cusl sirve como-
coordinador de los otros factores, involucrédmndolos en la& inte-
raccién entre el pensamiento del sujeto y la realidad. " La ac
tividad del nifio no solo le descubre nuevos problemas, inician
do con ello el desequilibrio, sino que también actda como solu

cién, logrando un nivel superior de equilibrio "“.(10)

El nifio al estarse desarrollando se enfrenta a conflictos
e incompatibilidades que se le presentan en la resalidad y que-

tendrd que superar y resolver para llegar a un equilibrio.
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Es un proceso activo mediante el cual una persona
reacciona a modificaciones en su modo de pensar -
por un sistema de compensaciones; es cuando el su
jeto se enfrenta con una molestia externa, reac--
ciona con objeto de compensar llevdndolo a la re-
versibilidad operacional donde una transformacién
en una direccidén es compensada por una transforma
cién en la otra dirececién.(1l)

La equilibracién permite al nifio que cada vez que Se en--
frente a dificultades externas, reacciones con una autorregula

cién, tratando de compensar para llegar &l equilibrio.

En esta forma, se ha intentado dar una explicacién gene--
ral sobre los fundamentos, el lenguaje y el método de la teo--
rfa psicogenética, que determina con sus principios que el ni-
fio pasa por etapas en su desarrollo. En virtud de ello, es fun
damental propiciarXe cuestionamientos para hacerlo llegar a la
construccién por si mismo de estructuras de conocimiento, con-
esto serd méds descubridor, reflexivo, creativo, critico, etc.,
cuyo perfil se notard en la participacién como nifio, alumno ¥y

hombre de la sociedad.
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2. BL ORIGEN DEL CONOCIMIENTO DE LA NOCION
DE NUMERO FRACCIONARIO

Este capftulo hace referencia al proceso gradual que pre-
senta el nifio para elaborar la estructura que lo capacita para
comprender la nocién de nimero fraccionario, de tal manera que
primeramente necesita construir la nocién de nimero, misma que
se fundamentard tedricamente con generalidades sobre el origen
de su conocimiento, recordando gue esta nocién se construye se
gin la teorfa psicogenética en la etapa de las operaciones con
cretas, que aproximadamente abarca de los 7 a los 12 afios, ¥ -

corresponde a nifios en edad escolar del nivel primario.
2.1. El proceso del conocimiento de la nocién de nimero

Para que el nifio llegue a construir el concepto de ndmero
necesita la nocién de la conservacién ya que su pensamiento, &
medida que tiende a la organizacidén de un sistema de nociones,
introduce cierta permanencia en sus opiniones. Adn més, a par-
tir de la percepcién del objeto tan esencial para que se dé el
objeto permanente, guien a la vez supone la elaboracién de una
verdadera conservacién que es sin duda el més primitivo de los

principios de dicha conservacién.

Ia construccidén de todo conocimiento implica gue el nifio-
sea capaz de retener un objeto en su mente para darse una ex-—-
plicacién que cuando se cambia la forma a un objeto por ejem—-—

plo, existe algo en ese objeto que no varia.

Para que se dé la conservacién de la cantidad el nifio --
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pasa por tres etapas que son: la primera etapa es ausencia de-
la conservacién, la cual es perceptiva; aqui al nifio se le pre
sentan por e jemplo dos recipientes con agua al mismo nivel y -
uno de ellos se vacfa en otros tres recipientes, entonces, se-
le pregunte ; En dénde hay més 1l{quido, en el recipiente que -
gqued$ o en los recipientes en los que se vacié ? aqui el nifio-
contesta que en los tres recipientes hay més cantidad de liqui
do.

La segunda etape de la conservacién de la cantidad es la-
que constituye un periodo de transicién y elaboracién, cuya ce&
racterf{stica principasl es que el nifio afirma que hay la misma-
cantidad en los recipientes del ejemplo anterior, cuando haya-
peguefias diferencias de nivel, pero basta que observe grandes -
diferencias de nivel para gue no crea en la conservacién. Aqui
se presentan dos situaciones: cusndo cree que hay més 1{quido-
y cuando cree que hay menos, asombrdndose que sus contestacio-

nes se contradicen.

Esta etapa permite al nifio que & veces conteste que hay -
1a misma cantidad sl presentérsele débiles di ferencias de ni--
vel, y en creer en la no conservacién cuando existen marcadas-

di ferencies,.es decir se ubica en contestaciones intermedies.

la tercera etapa llamada de 1a conservacién necesaria, -
donde el sujeto postula de primera intencién 1la conservacién -
, de las cantidades en cada una de las transformaciones que se -

efectuaron en el objeto.

El nifio no necesita ya reflexionar para asegurarse de la-

conservacién de les centidades totales, dicha seguridad se de-
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be a la invariabilidad del conjunto, resulta de un juicio de 1
dentificacién en forma global, que no poseia y que estaba sien
do estorbado por factores perceptivos, tanto en la primera eta
pa de ausencia como en la segunda de transicién. Si se resume-
esta etapa de una manera general se constata que estas parti--
ciones numéricas e igualaciones de diferencias se constituyen-
porque el nifio se vuelve capaz de mane jar las operaciones in--
versas al darle un cardcter operatorio a dichas transformacio-
nes. Aqul se expresa la reversibilidad propia de toda opera——-
cién 1légica y matemdtica ya que no es otra cosa gue la trans--
formacién en una direccién compensada por une trensformacién -
en la otra direccién y es la que permite concebir igualaciones

y @escomposiciones.

En esta fase de la conservacién de la cantidad, el pensa-
miento del nifio no duda al contestar que la cantidad es la mis
mg en el ejemplo de los recipientes con lfquido al responder -
que no se ha agregado ni quitado nada. Todo esto 1o hace por--

que ya coordina las relaciones.

Toda percepcién y todo juicio concreto atribuyen en e-
fecto, cualidades a objetos, pero no pueden aprehender
estas cualidades sin relacionar las unas con las otras.
Estas relaciones en si podrfan dividirse en dos cla---
ses: las relaciones simétricas que expresan las seme--
janzas y las relaciones asimétricas gue expresan las -
di ferencias. (1)

Las similitudes entre cualidades corresponden & la clasi-
ficacién, mientras que las diferencias asimétricas implican el

més y el menos marcando el comienzo de la cuantificacién, por-

e jemplo: dados dos objetos A y B establecer que " A es més lar
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g0 que B " o0 gque " A es menos largo que B ", aquf es donde es-

t4 el germen de la cantidad.

Significa que hay dos relaciones gue hacen posible la no-
cién de la cantidad: una que hace que cuando el nifio interac—-
tda sobre los objetos sea capaz de agruparlos de acuerdo a -—-
cierto criterio propio, que se denominard clasificacién que a-
tiende semejanzas y la otra que hace referencia a las diferen-
cias ya sea en orden ascendente o descendente a la cual se le-

llama seriacidn.

Recitar los nombres de los nimeros en ausencia de obje-
tos reales es una actividad sin sentido. Un niimero es =
algo méds que un nombre. Un mimero expresa una relacion.
Las relaciones no existen en los objetos reales. Son -
abstracciones; un escalén sacado de la realidad ffsica.
Las relaciones son construcciones de la mente impuestas
sobre los objetos.(2)

El nifio gue repite er forma verbal los ndmeros sin rela--
cidn con objetos significa que no ha construfdo el concepto de
nimero debido a que no hay conservacién de la cantidad y no -

coordina relaciones.

Concepto de nimero es el resultado de la sintesis de la
operacién de clasificacién y seriacién: un nimero es la
clase formada por todos los conjuntos que tienen la mis
ma propiedad numérica y que ocupa un rango en una serie,
serie considerada a partir también de la propiedad numé
rica. De allf que la clasificacibén y la seriacién se -
fusionen en el concepto de nimero.(3)

Cuando un nifio interactda sobre varios conjuntos, agrupég



20

dolos por similitudes, diferencias y establece un orden ascen-
dente o descendente de acuerdo a una mismea propiedad se afirma

que ha construfdo el concepto de nimero.

La clasificacién es una operacién l6gica fundamental -
en el desarrollo del pensamiento no se reduce a su re-
lacidn con el concepto de nimero, interviene en la -—-
construccién de todos los conceptos gue constituyen -
nuestra estructura intelectual. Clasificar es juntar -
por semejanzas y separar por diferencias.(4)

La clasificacién significa, centrar la atencién sobre si-
militudes, que al hacerla, se estd separando de las que no ten
gan seme janzas. Se hace notar que al clasificar se toma en --
cuenta a la par de las semejanzas y diferencias otros dos ti--

pos de relaciones: la pertenencia y la inclusién.

La pertenencim es la relacién que se establece entre -
cada elementc y la clase de la que forma parte. Estd -
fundada en la semejanza. La inclusién es la relacién -
que se establece entre cada subclase y la clase de 1la
que forma parte, nos permite determinar que la clase -
es mayor, tiene més elementos que la subclase.(5)

Se emplea la clasificacién también &l pensar en un nime--
ro, ya que se toman en cuenta las semejanzas cuando se agrupan
en el caso del nimero tres todos los conjuntos cue tienen tres
elementos, y las diferencias cuando se estd4n separando de to——
dos los conjuntos que no contengan tres elementos. Es decir -=
que, en el caso de clasificar nimeros no se buscan seme janzas-

entre los elementos de los conjuntos sino seme janzas entre los
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conjuntos; asf{ es como se forman las clases de nimeros que no-
son aislados sino que forman parte de un sistema jerérquico en
el cual la relacién de inclusién permite que cada clase inclu-
ye a las que son inferiores y a la vez ella misma estd inclui-
da o es una subclase de las cue son superiores, de tal maneres
gue la clase tres, por ejemplo, incluye a la de dos, a la de -
uno ... y esté inclufida o es subclase a la vez de las clases -

cuatro, cinco ...

La mayorfa de los nifios en edad escolar obtienen la agili
dad mental para coordinar la relacién entre " algunos " " to--
dos " es decir ya no tienen dificultad para tomar la idea de -
que en todos los elementos de un grupo puede haber algunos ele

mentos que pertenezcan a otro grupo.

" Seriar es establecer relaciones entre elementos que son
diferentes en aigﬁn aspecto y ordenar esas diferencias ".(6) -
Por ejemplo si se desea seriar nifios cuya estatura es diferen-
te, se ordenan del més bajo al m&e alto o del més alto al més-
bajo. Dicha seriacién contiene a las propiedades de transitivi
dad y de reciprocidad. En la primera se ¢stablece una relacién
que transita de un primer elemento hasta un tercer elemento me
disnte la deduccidn de la propiedad transitiva; por e jemplos -
si A es m4s bajo que B y B es mds bajo que C, entonces A es -

més bajo que C.

La reciprocidad consiste en la relaciédn entre dos elemen-
tos gue se comparan de tal manera que, al invertir dicha rela-

cién se convierte en reciproca. Por e jemplo: si se compara B -
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con C con la relacién " bajo " se enuncia " B es més bajo que -
C" y si se invierte, es decir C con B, se expresa " C es menos

bajo gque B ".

La transitividad y la reciprocidad son propiedades que ha-
cen al nifio ser m4s 1l8gico en sus acciones, por medio del mane-
jo de proposiciones llega a conclusiones con la primera y con -
la segunda al manejo de relaciones inversas, es decir, la rever
sibilidad.

51 nifio para establecer la equivalencia numérica hace uso-
de la operacidén de correspondencia entre los elementos de dos -

conjuntos.,

Comparar dos cantidades es poner en proporcién sus di-
mensiones ( ordinalidad ) o bien poner sus elementos -
en correspondencia término a término ( cardinalidad ).
Dicha correspondencia es la operacidén a través de la -
cual se establece una relacién de uno a uno entre los-
elementos de dos o més conjuntos a fin de comperarlos-
cuantitativamente. Se observa cémo en el caso del nime
ro, las operaciones de clasificacién y de seriacién se
fusionan a través de la operacién de correspondencia.-

(7)

El nifio al agrupar conjuntos relacionando sus elementos --
al colocarlos en forma biunfvoca y en forma ascendente o des--
cendente estd compardndolos para construir por medio del valor-
cardinal y ordinal de los conjuntos si son equivalentes y asi-

construir el concepto de mimero.

2.2. El1 proceso del conocimiento de la nocién de nimero
fraccionario

El nifio en su desarrollo intelectual estd constantemente -

frente al verdadero problema que es la creacién de nuevas es--
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tructuras, que se forman gradualmente de la més simple a la -
mé&s comple ja llaméndosele génesis, en la cual una transforma--
cién equivale a la construccién posible de estructuras menta--
les y la resultante que el sujeto interioriza en cada paso del
proceso donde el sujeto interactdia con el objeto se le llama -
estructura interna asimiladora, que segin Piaget partié de una
inicial para ir creando otra mé4s amplia, por ejemplo, una vez
que el nifio ha construfdo el concepto de mimero seguiréd con el
descubrimiento de los nYmeros naturales, después los enteros y

luego con los numeros -fraccionarios.

La continuacién de esta parte trata de una resefia (F) que
se refiere al proceso gue se desarrolla en el pensamiento del
nifio escolar para construir la estructura que lo capacita para

comprender el concepto de mimero fraccionario,

El nifio es capaz de desarrollar infinidad de procedimien-
tos al tener la necesidad de resolver un problema concreto so-
bre fracciones gue se le presenta en la realidad ya que el -
aprendizaje empieza con el reconocimiento de ese problema ( de
sequilibrio segin Piaget ). Es indiscutible que muchos de di-
chos procedimientos son erréneos, pero esos errores infantiles
cometidos al tratar de resolverlo, constituyen en realidad los
pasos naturales para el conocimiento de los nimeros fracciona-
rios que al confrontarlos con el mundo real los ird enrique-—-
ciendo y por ende actualizédndolos. De ahi que sea necesario -
que se ayude al nifio propiciando situaciones para que los cons

truya por si mismo y asi llegue a nuevas y mejores soluciones.

¥ L8pez Carretero, Asuncién, ; Porqué y cémo ensefiar fraccio
nes ?, Cuadernos de pedagogia, Ediciones y Distribuciones-
Universitarias,S.A., Ed.Fontalba, S.A.Barcelona,1987.p.106.

V81158
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Cabe preguntar ; Qué leyes rigen la comparacién del nime-
ro fraccionario ?. Ensefiar fracciones como une de las milti---
ples actividades del profesor al hacer que el alumno solo com-
pruebe el resultado a diferencia de una de las actividades del
niffo que es la de aprender fracciones quien por medio de la 16
gica de sus propias acciones es el que descubre las leyes de -
construccién. El profesor al utilizar en el salén de clases al
gunos materiales como: objetos, ilustraciones, dibujos, etc.,-
de apoyo en la ensefianza de fracciones loe convierte en fuente
de informacidén manteniendo el esquema de la demostracién de -
los conocimientos, donde el alumno lo ¥nico que hace es tradu-

cir los razonamientos matemédticos y no construirlos.

ILa educacién matemdtica en cuanto a las fracciones se re-
fiere, se orients hacia las contestaciones de las siguientes -
preguntas ; Cudl es la significacién epistemoldégica del concep
to fraceién ? , ; Cémo construye el nifio este concepto ? y =--
4 Cuél es la utilidad para el alumno ? . La exposicién de algu
nos datos sobre la construccién esponténea de este concepto, -
fundamenta su validez en la préctica docente donde para la Psi
cologia genética el nifio es un sujeto cognoscente, activo, in-
terrogador, verificador, comprobador y explorador de la reali-
dad, tal que sus nociones esponténeas son todas aquellas adqui
siciones que conquista en su proceso evolutivo al margen de -

una intencién deliberada y consciente del adulto.
. 2,2.1. Pensamiento del nifio sobre fracciones
Para la bisqueda de les ideas que el nifio tiene sobre el

concepto fraccién,basta enfrentarlo a un problema prdctico cu-

ya caracteristica sea de reparticién y que lo trate de resol--
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ver por medio de fracciones, invitédndolo a manipular objetos -
que habrd de distribuir en partes iguales entre varios nifios,-
pensando con anticipacién sobre cémo lo hard, realizéndolo en-
forma préctica, para después representar en forma simbélica -
comuni cdndola a sus compafieros. La primera parte de lo ante-——-
rior referente a la particién, corresponde a cada uno de los -
di ferentes niveles o momentos que el nifio desarrolla para lle-

gar a la elaboracién del concepto fraccién.

El adulto considera que es un razonamiento demasiado sim-
ple la reparticién de partes iguales al fraccionar el entero y
establecer que hay equivalencia entre ellos. En cambio para el
pensamiento del nifio quien ha de construir por si mismo estas-

relaciones, no lo es.

Al resolver un problema se observan las dificultades y =
los avances en el proceso de construccién que estén agrupados-
en tres momentos: un primer momento se caracteriza por una pér
dida de la equivalencia de las partes al fraccionar la unidad.
Esta dificultad se debe a la imposibilidad de coordinar el mi-
mero de partes gue se han de obtener de cada unidad, con el nd
mero total de partes que se precisan para repartir. Se trata -
de una doble correspondencia, entre la fraccidén y el entero ¥y
entre el mimero total de partes y el que ha de dar a cada unmo.
Frente a este obstdculo surgen dos actitudes: la no equivalen=-
cia entre las partes y las partes son equivalentes pero no la

correspondencia.

En la primera actitud, existe una ausencia de equivalen--
cia al hacer la particién del objeto, pues parte el entero sin

tomar en cuenta el tamafio, ya que Unicamente se fija en la can
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tidad de partes que necesita repartir. Ejemplificéndola cuando
se presenta al alumno la problemédtica a repartir: cuatro dul--
ces entre cinco nifios. Primero divide tres dulces por la mitad
¥y a cada nifio le da una parte, del dulce y la mitad que le que
da, parte el dulce en tres pedazos y al de la mitad lo subdivi
de en dos partes, as{ tiene cinco partes que no son equivalen-
tes, déndole un trozo a cada uno. Se hace notar, que el nifio -
se basa en el nimero de veces que reparte a cada nifio, sin per
catarse que no hay equivalencia entre las partes que da a cada

uno. Como se puede apreciar en la siguiente figura.

Fig. 1 Ausencia de equivalencia

£ X

>

Fuente: Lépez Carretero Asuncién, ; Por qué y cémo ensefiar -
fracciones ? p. 45.

La segunda actitud referente a las partes son equivalen--
tes pero no la correspondencia entre las partes de cada uno de
los nifios. Se presenta cuando el nifio trata de repartir siete-
dulces entre tres nifios, procediendo de la siguiente manera: -

da dos dulces a cada nifio y el sobrante lo divide en cuatro -
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partes repartiendo una parte a ceda uno y expresa que la otra-

cuarte parte sobra. Como se ilustra en la siguiente figura.

Fig. 2 Partes equivalentes pero no la correspondencia

Fuente: Lépez Carretero Asuncién, op. cit. p. 46.

Otros problemas los resuelve repartiéndolos en forma des-
igual para los nifios, por ejemplo al repartir siete dulces en-
tre cinco nifios: da un dulce entero a cada uno, divide un dul-
ce en cuatro partes y de una cuarta parte a cuatro nifios y el-

dulce sobrante se lo da al quinto nifio. Como se ilustra.en la-

siguiente figura.

Fig. 3 Partes equivalentes pero no la correspondencie

£ X X £
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Este primer nivel de comprensién de la fraccidm, que se -
ubica aproximadamente entre los Siete u ocho afios y se caracte
riza porgque el nifio se da cuenta que realiza dos acciones al -
tratar de resolver el problema: la particién del entero y la -

reparticién de sus partes.

Con todo lo anterior el alumno da a conocer los tropiezos
que se le presentan, al tratar de fraccionar el entero, al con
servar la igualdad de sus partes y al trabajar con problemas -
que se refieren a la reparticién de unidades y de las partes -

fraccionadas entre nifios.

El segundo nivel que concierne a que las eqnivalencias se
conservan en el fraccionamiento del entero, pero con el uso -
prioritario de la fraccién unitaria, significe que cada unidad
se partird por separado utilizando el método de la duplicacién

en la particién como algunas equivalencias entre _1, 1, 1 sur
2 4 8
giendo en este momento la utilizacién de procedimientos aditi-

vos al repartir en particiones sucesivas sustituyen a una anti
cipacién del total de partes gue necesita para su distribucién
por ejemplo el nifio explica la manera de repartir 8 dulces en-
tre 6 nifios: da un dulce a cada nifio y fracciona los dos res--
tantes en cuartos ddndole una cuarta parte a cada nifio, como -
le quedan dos cuartos subdivide en tres partes uno de ellos -
déndole a tres nifios y con el otro cuarto hace la misma opera-

cién, Como se ilustra en la siguiente figura.
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Fig. 4 La equivalencia se conserva

e i

Puente: Lépez Carretero Asunciédn, op. cit. p. 47.

BEs en este momento cuando los nifios comienzan a descompo-
ner y a componér las partes de la unidad, estableciendo la e-
quivalencia entre las fracciones, al descubrir que si el nime-
ro de las partes es mayor,entonces el tamafio de las mismas es-
menor, as{ como, la relacidn inversa de que si el nimero de -
partes es menor entonces el tamafio de ellas es méds grande; tam
bién relaciona el nimero de partes que corresponden & cada ni-
#io ( numerador ) con el mimero total de partes de el entero -
( denominador ). Otra regularidad es que compara en forma co--

rrecta algunas fracciones con la unidad como numerador _1 ,_l,
2 3
1 asf{ como con numerador y denominador diferentes. Por e jem—=

4
plo para contestar a ; Quién come més cantidad de pan de dos -

3

p:rsonas, una que toma ~ partes de una pieza o0 la que come -
o partes de la otra pieza de igual tamafio?,el niffio dibuja =
las piezas y efectia la particién, fijédndose que una de las -
personas come tres partes de las cuatro que tiene la pieza y -

la otra come cuatro de las cinco partes que tiene la pieza, -~
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después de observar sus dibujos con sus partes iluminadas por
él, responde en forma interpretativa: come mds el que toma -
cuatro partes de las cinco que tiene porque le gueda sin co-
merse un trozo menor, como sSe puede apreciar en la siguiente-

figura.

Fig. 5 Comparacién de 3/4 y 4/5

Fuente: personal.

El segundo nivel de los 9 a 10 afios aproximadamente -
es cuando el nifio ya puede combinar esas operaciones-
de particién y reunidén. Se debe apoyar siempre en ope
raciones concretas, es la etapa en que comprende la -
nocién de fraccién equivalente.(8)

Con lo expresado en este segundo momento es como Se cons-
= ! 5 - s o
tituye en el, los cimientos donde construird el nifio la frac--

cién relacidén.

El tercer momento hace descubrir los procedimientos de -
tipo multiplicativo, tanto en la relacién entre el entero y -
sus partes, como entre el conjunto de estos y las partes pro-

porcionales de la reparticién.

El nifio usa el método de anticipacién global del nimero -

de partes que se necesitan, multiplicando el nimero de elemen-
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tos que tiene que repartir por el nimero de nifios y por supues
to que aplica la correspondencia en la particién del entero -
por ejemplo para repartir 3 dulces entre 4 nifios: multiplica -
el nimero de elementos ( dulces ) que va a repartir por el mi-
mero de nifios y expresa 3 x 4 son 12, debo partir los dulces -
de tal manera que tenga 12 partes, entonces partiré cada dulce
para que a cada nifio le corresponda 3 pa&rtes de las cuatro de-

cada dulce, como puede verse en la siguiente figura.

Fig. 6 Estrategia multiplicativa con correspondencia
Y equivalencia

Ruente: Lépez Carretero, Asuncién, op. cit. p.48

Este tercer nivel " caracterizado generalmente por el co-
mienzo del pensamiento formal, permite la comparacién de dos =~
fracciones extrafdas de enteros diferentes. La edad media de -

operacién es de 11 a 12 afios ".(9)

Aquf se inicia la comprensién de la fraccién relacién al-

descubrir que el concepto —%—,—%— etc. no es asimilable a mag
nitudes absolutas, ya que puede representar diferentes cantida
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des aunque exprese la misma relacién y viceversa. Por ejemplos
l1a mitad contiene la misma cantidad gue dos cuartos, asi como-

la mitad se expresa con diferentes cantidades 1/2, .5, 2/4.

Es también el inicio de la construccién de la proporciona
lidad simple que se puede representar por medio de fracciones-
y del descubrimiento de lo que significa la constante de pro--

porcionsalidad.

Los nifios conetruyen la nocién de racional poco a poco en
forma: di ferente segin su desarrollo. Al expresar que " una -
fraceidn es una relacién ( razén ) entre dos cantidades; el -
término fraccién puede designar en general todas las represen-

taciones posibles de un ndmero racional ".(10)

Esto fué posible porque &1 descubrié que es una compara--
cién de dos cantidades por cociente: una que significa las par
tes que repartird ( numerador ) y la otra que es el total de -

partes iguales en gque partird el entero ( denominador ).

2.,2.2., La fraceidn como mimero, como cociente y como operador.

cuando se utilize la fraccién como nimero expresa un pro-
ceso descriptivo, por ejemplo en la proposicién " la mitad de
los alumnos son nifias ", esta situacién ilustra un cardcter es-
tdtico, pues representa un estado fraccionario, una cantidad, -
una porcién de un objeto o de un conjunto de ellos de la misma

:eSpecie.

Como parte de un entero hace comprender mejor el sentido-

de la fraccién, al nifio le causa una sensacién interesante --
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cuando descubre la regularidad sobre el denominador, que sSigni-
fica dividir la unidad primero en partes iguales y el numera--
dor lo encuentra con una segunda operacién que consiste en a-
grupar, escoger, tomar, iluminar, etc., un cierto nimero de -

partes.

La nocién de fraccién la ve mds en forma constante a par-
tir de un fraccionamiento de objetos ( pan, pastel, circulos,-
refrescos, dulces, etc. ) que la particién de un conjunto de -
objetos similares. Pare ambas maneras de efectuar las particio
nes, hacen que el nifio ponga en juego las mismas operaciones -

l8gicas ( agrupacién, equivalencia, correspondencia ).

La fraccién como un cociente, es otra de sus formas de -
presentacién, la cual es a menudo empleada por el nifio sin per
catarse de ello. La fraccidn como cociente representa el resul
tado de la operacién de la reparticidn,por ejemplo,cuando se -
desea distribuir 5 dulces entre 4 nifios, escogerd 5/4 de dulce
para cada nifios le da un dulce entero a cada nifio y del dulce-
sobrante lo parte en cuatro pertes déndole una cuarta parte a-
cada uno de los nifios, ha repartido 1 % que es igual a 5/4,-
esta forma de escribir es igual a 5-<4, siendo el resultado -
de esa operacidn, descubriendo mentalmente que el numerador no

es otra cosa que el dividendo y el denominador es el divisor.

Lo anterior representa una divisién de cuya reparticién -
no sobran partes, en cambio al distribuirse por ejemplo: 15 --
dulces entre 7 nifios resulta: 2 dulces y sobra l,representa a
una divisién no exacta, pero es una respuesta buena asf como -

que diga que resulta 15/7.
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la fraccién como operador es la tercera presentacidén de -
la fraccién que representa una transformacién de una cantidad-

en otra, como se puede apreciar en la siguiente figura.

Fg. 7 Operador equivalente
X 20/15-+x 20 -15-»‘@@ @ Q % 20/15 j—
(x 4/3) de donde 20/15 = 4/3

Fuente: Secretarfa de Educacién Pdblica, Material informativo
de apoyo de la Lic.de Educ.Especial Contenidos de a--
prendizaje IIT. p.43.

Estas fracciones se emplean como operadores que se identi
fican para que las trabaje las méquinas, porque corresponden -
a2 un lenguaje con una orden, una operacién, que se permite por
medio de sus operadores pasar de una cantidad inicial a otra -

final.

La regla que darfa a la miquina o funcién o el operador -
es x 6§ : precedido de lo que se desea, para explicar el ejem--
plo presentado préximo anterior, es gue se desea un operador -
equivalente a 20/15 contemplando dos operaciones, la de multi-
plicar y la de divisién, de tal forma gque, operar 20 entre 15
equivale a descomponer o partir el 20 en dos cantidades o par-
tes que son x5 x 4 , asi como el : 15 también, en -
: 5 : 3 procurando tener operadores iguales para que den la
unided en nuestro caso x 5 : 5 , resultan unidad y el final-
es x 4 : 3, de tal manera que x 20/15 corresponde a X 4/3
por lo que 20/15 = 4/3 que son equivalentes. Este proceso -
es pues una sucesién de las dos operaciones de multiplicar y -
dividir que estdn expresadas por el numerador y denominador -

respectivamente.
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Esta presentaciédn de la fraccién como operador hace que -
el calcular fracciones se reduzca a una operacién con mimeros-
enteros. Mismos gque son utilizados como la comparacién de dos-
cantidades en forma de cociente, originando lo que se llama ra
zén, la cual se puede presentar de diferentes formas, por ejem
plo: repartir tres dulces entre dos personas, el nifio reparte-
un dulce a cada persona y el dulce restante lo divide en dos -
mitades ddndole una de ellas a cada persona, el resultado fué
3/2, otras formes son: ( 3: 2 ), ( 3, 2 ), 1.5. Otra interpre-
tacién verbal es que parte cada dulce en mitades y reparte pri
mero una mitad a cada quien después otra mitad a cada persona-
y por tltimo da la mitad a cada cual, el resultado fué que de

tres mitades, 3/2 a cada sujeto.

Pero la forma en que se abordan algunos casos de rela=-
ciones puede provocar confusién. Por ejemplo al enun---
ciar: 2 canicas blancas por 3 negras ( 2/3 ), las ceni-
cas son negras en la razén de 3 por 2 ( 3/2 ), las 2/5-
de las canicas son blancas (2/5 ), las 3/5 de las cani-
cas son negras ( 3/5 ), tengo canicas blancas y negras-
en la proporcién de 2 a 3 ( 2 s 3 ).(11)

Se hace hincapié en la forma de enuqciar verbal o por es-
crito la relacidn, el nifio se confunde en lo que se estd infor
mendo como elemento conocido y no encuentra lo gue se busca -
porque ; Cémo puede entender el nifio que una misma situacién -
que se compara con elementos y conjuntos o subconjuntos con o-
‘tros subconjuntos también se haga con la misma presentacién -

que es la fraccién ?.
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Se le presenta al nifio una sola interpretacién de rela---
cién de cantidades, de tal forma que no se confunda sino que -
el enunciado de la expresién esté claro para favorecer esa sSu-
cesién natural de resolver el problema. Por ejemplo; tengo una
bolsa de dulces y la reparto entre Juan y Maria en la relacién
de 1 a 3, otro ejemplo, las 3/4 partes de mis canicas son ro--

jas, tengo 12, entonces «.¢e. ?

2.2.3, La tabla de fracciones y la recta numérica

El nifio comprende perfectamente que diferentes fracciones
pueden representar una misma cantidad o una misma situacién -
real y que cuando esto sucede es que las fracciones son equiva
lentes. Pero esta equivalencia de dos o més racionales la tie-
ne que construir partiendo de una manipulacién, una constata--
cidn o la visualice identificéndola, la que se origina de una-

unidad que se eligid con enticipacién.

Para ello se tiene gue " La tabla de fracciones puede ser
vir para encontrar fracciones equivalentes y permite pasar de-
la manipulacién de material a una primera forma de simbolismo".

(12)

El nifio al construir por sf mismo la tabla de fracciones-
eligiendo una unidad e ir haciendo particiones, tal que al or-
denarlas quedarsd una figura que le despejard muchas situacio--

nes que le presentaban dificultades. Dicha tabla es:
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Fig. 8 Table de fracciones

[ F onjdad
i/2 _
179 bandos de papel )
it6 | | l I ( PF
s | l
ifs "1
g | I | F

Fuente: Secretarfa de Educaciédn Piblica, Proposiciones de ense
fianza de fracciones. p. 48.

La tabla de fracciones tiene una limitante que es la uni-
dad la cual se hace menos extensa sin embargo es conveniente -
para el nifio porque por medio de ella: comprende la nocién de
fraceién ( 2/4 corresponde a dos partes sobre cuatro de la uni
dad que se eligié ),también en forma concreta llege a la rela-
cién de orden entre dos fracciones ( 1/2, 1/5 ) y lo hace com
prender lo dtil de las fracciones al resolver problenas por -

medio de la operatividade

La tabla de fracciones no es extensa pero si se le agre--
gan otras unidades se tendria algo semejante & la recta numéri

ca.
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Las fracciones cue se emplean méds estén comprendidas en--
tre el intervalo de cero y uno ( 0, 1 ), con la recta numérica
se exploran situaciones que permiten usar fracciones que reba-
san a la unidad y asi el nifio se de cuenta del cardcter ilimi-
tado del conjunto de los nimeros racionales y es la recta numé

rica un buen procedimiento para asegurar dicha extensién.

Pero pars un nifio ¢ Qué puede representar la récta numéri
ca desde el punto de vista conceptual ? é1 logra hacer la co--
rrespondencia biunfvoca entre el conjunto de nimeros naturales
(N ) y el conjunto de puntos de la recta numérica, pero i FPo-
drd construir la correspondencia entre el conjunto de ndmefos—

racionales ( Q ) y el de los puntos sobre la recta ?

Si todos estén de acuerdo que 1 es la distancia entre el-
0 y el 1, entonces 1/2 es la mitad de esa distancia, esto es -
fdcil de entender y de hecho el nifio 1lo construye pero ¢ Qué -

puede significar sin ninguna relacién 1/2 en su mente ?.

Ia recta numérica se usa sin exageracién ya que el nifio -
haya estructurado una idea vélida sobre lo que es fraccién, u-
tilizarla como un teme que favorezca el aprendizaje de tipo in
tuitivo, ya& que permite comparar las fracciones con facilidad-
gue la pueda construir colocando una unidad sobre ella para lo
calizar los segmentos gue representen al conjunto de los nime-
ros naturales y el de los enteros, as{ mismo marcar las parti-
ciones en esas unidades y descubrir el conjunto de los nimeros
racionales, pero hay gue tener en cuenta que dividir con exac-
titud un segmento de recta en partes iguales, no es fdcil de -

lograr, como puede observarse en la figura siguiente:
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Fig. 9 Racionales en la recta numérica

=l My, 1l
| lJ!l[ L

-4 0 i 2

Fuente: personal.

Otras situaciones en las que se utiliza la fraccién es en
el porcentaje que es una categoria particular de razones donde
la base de comparacién es 100, Todos los problemas que sSe re--
suelven empleando el porcentaje, podrian ser tratados como una
bdsqueda de fracciones equivalentes. También se usa en la pro-
babilidad ya que puede expresarse con una fraccién de la forma
% . Se expresa que en el porcentaje se usa la fraccién porque-
&1 se representa también en la forma de a/b donde b= 100 y a
la vez se puede utilizar el recurso de transformer las fraccio

nes a notacién decimal,

Comprender el nimero fraccionario como una clase de equi-
valencia exige una gran capacidad de abstraccién,que se da més
all4 del intervalo de la edad escolar,por lo tanto,se tiene -
que desarrollar la nocién de fraccién primero sin que se recu-

rra a la abstraccidén de ndmero racional.

Piaget menciona que las relaciones que construye el nifio-
sobre el concepto de nimero fraccionario no pueden ser ensefia-
das en forma verbsl ya que dicho mimero no es solo el nombre de
una porcién,sino una relacién que esta inclufda en un orden, re
presenta la cantidad de partes que se repartirédn de un total de

particiones de la unidad.
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Las relaciones numéricas son coordinadas en forma interna

y los nombres y los simbolos sirven para recordarlas.

Cuando el nifio crea la relacidén, es debido a que ha mani-
pulado los objetos y ha elaborado la estructura interna de sus
acciones. Aquf radica una verdadera nocién de fraccién que im-
plicé el ingenio del nifio y la construccién activa de las rela

ciones por medio de su propia actividad.
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3. RECOMENDACIONES PARA TRABAJAR CON NUMEROS
FRACCIONARIOS

En este capftulo, se presentan dos situaciones respecto a
la didéctica de las fracciones en cuanto al concepto se refie-
re: la narracién sobre la educacién matemdtica en 1las escue--
las, comparédndola con el enfoque del aprendizaje con cardcter-
psicogenético y algunas actividades que se sugieren para que -
al realizarlas tanto alumnos como maestros, tomen conciencia -
de su papel en el medio ambiente del cual forman parte, de tal
forma que para cumplir con su rol tan diffcil como desesperan-
te, rompan con la estructura de ensefianza tradicional ya esta-
blecida y que se ha estado realizando como si fuera la Unica:-
la transmisién de conocimientos. Para empezar con la aplica——-—
cién de la nueva propuesta por medio de consignas llevar al -
alumno a que vaya construyendo su propio conocimiento al coor-
dinar sus acciones, ampliando y generalizando y asf llegar a -

la elaboracién de la nocién de fraccidn.

Si se quiere que dicha transmisién escolar proporcione un
equilibrio entre el nifio y la sociedad, para que éste sea un -
miembro activo de ella, se ha de disefiar una escuela que esté-
abierta a todos los progresos, para que permita al nifio desa--
rrollar sus capacidades intelectuales provocando fenémenos de-

la realidad.

En la medida en que se utilice la experimentacién, se va-
logrando que los nifios sean cuestionados, de tal modo de con--
trarrestar su pasividad y la aplicacién de conocimientos que -

éllos no han elaborado por considerarlos impropios.
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3.1. La educacién matemética sobre fracciones

El procedimiento tradicional de la ensefianza de las frac-
ciones propone realizar materialmente la particién de objetos,
correspondiendo a una fase objetiva en la gque el maestro pre--
senta un objeto geométrico ( pastel, dulce semi-sélido, pan, -
manzana, una hoja de papel, etc. ) ¥y a2 la vista de los alumnos
realiza su fraccionamiento en cierto nimero de partes iguales,

tales que al reunirlos, de nuevo el objeto se ha reconstruido.

Para el profesor resulta ficil esta demostracidén partiti-
va porque puede sobreponer las partes para que el alumno vea -
que son iguales; después pasa a dibujar en el pizarrén la re--
presentacién imaginada del objeto ( entero ) y sus partes, di-
buja otras figuras m4s dividiéndolas en partes las cuales ilu-
mina, menciondndoles el nombre de cada parte, correspondiendo-
estas actividades a la fase grdfica, en la cual el maestro lo-

hace todo y el alumno repite el ejercicio en su cuaderno.

Le fase siguiente es la simbdlica o convencional, agquf el
maestro le muestra que una mitad del dibujo se escribe median-
te el sfmbolo 1/2 y que las dos terceras partes se anotan 2/3,

d4ndoles una explicacién de transmisién sobre el numerador y -

el denominador, as{ como su respective definicidén mismas que

el alumno solo repite en forma verbal y fiel que para él no -

tiene sentido, cuando ve que el profesor escribe 1/2 = 1/2 o
que 1/2 + 1/2 = 2/2 , después lo hace visualizar que una mitad
del dibujo es igual a dos cuartos iluminados de otro dibujo -

por lo que, 1/2 = 2/4 llaméndole a estos sfmbolos numéricos -

que representan la equivalencia.
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Finelmente les da recetas o reglas de cédlculo que los - -
hard entrar a la fase de la mecanizacién o ejercitacién,que -
también le llama aplicacién.Aqui es donde el maestro se da —-
cuenta realmente y se asombra del por qué algunos de sus alum-
nos no entienden ni siquiera la fase donde se iluminan partes-
de un entero, escudéndose en causas comos el desinterés, la no
atencién, la falte de inteligencia del elumno, que las fraccio
nes son abstractas, que estdn fuera de la realidad, ete¢. pero-
esta manera tradicionalista de ensefiar las fracciones por el -
maestro,donde lo que realiza constantemente frente a sus alum-
nos tiene poca relacién con la manera de cémo aprenden, impli—
cando que ignoren por completo el significado del concepto -

fraccién.

Actualmente en la ensefianza de la matemédtica en la educa-
cién primaria se sigue el mismo molde de la tradicional, misma
que como forma de trabajo conduce a un bloqueo del desarrollo -
cognoscitivo del nifio,es decir,que en el cumplimiento de sus -
objetivos se contradice a las observaciones realizadas por -
Piaget cobre el cémo los alumnos desarrollan paso & paso el -
concepto fraccién, surgiendo por dicha circunstancialided, la-
psicopedagogia de la matemética, quien centra su estudio en el
procedimiento que el alumno emplea para élaborar los conoci=--
mientos matemdticos, plantea la relacién entre psicologia y la
ensefianza; la primera se ocupa de los métodos, procesos de a-
prendizaje, mecanismos mentales, identificaciédn de dificulta--
, des y la segunda se refiere a la forma de producir conocimien-
tos mateméticos por medio de la reflexién. As{ pues,la psico--
pedagogia se interesa por estudiar los estados sucesivos de la

construccién del pensamiento 1légico - matemético.



44

Toda concepcidén pedagbgica es solidaria a una teorfa del-
aprendizaje, que en el caso de la teoria psicogenética de Pia-
get coloca al nifio en un primer plano, con su propia organiza-
cién, es el sujeto quien dirige su propio aprendizaje al utili

zar sus mecanismos de regulacién, compensacidén, etc.

Bl docente con esta teoria conoce muy bién los procesos -
de aprendizaje y su evolucién, remitiéndose a los hechos y a -

las interpretaciones de la psicologia genética.

El aprendizaje constituye un proceso en el gue cada perso
na avanza & un ritmo natural propio,requiriendo tiempo para e-
1llo.

Los profesores manifiestan que un alumno va bien en sus -
estudios por el simple hecho de que sabe resolver mecédnicamen-
te una adicién, multiplicacién, ilumina partes,de un entero, -
escribir el sfmbolo de fracciones, etc., sin percatarse que no
son capaces de resolver un problema real,que implique el :uso-
de operaciones o la interpretacién de su enunciado porque la -
escuela prepara al alumno para que resuelva problemas nade més
para la escuela, aunque el nifio construye su propio sistema de
razonamiento operatorio junto al de la escuela para poder re--

solver problemas fuera de ella.

Existe en la actualidad una prisa én ensefiar al alumno a-
gue utilice signos aritméticos, antes de que él1 construya la -
nocidén de su significado, conduciendo & una identificacién en-
tre términos vacios de contenido al observar una confusién en-
los maestros,muy a menudo entre las nociones matemdticas ele--

mentales y su representacién.
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El conocimiento de la psicologfa infantil se ha modifica-
do con los aportes de la teoria psicogenética, con las ideas -
claras sobre cémo aprende el nifio, qué es el nifio; Piaget ha -
demostrado gque el nifio es un ser activo que en funcién de sus-
propias caracteristicas intelectuales analiza las propiedades-
de los fendmenos al estar en contacto con el mundo exterior, -
elabora estrategias mentales, busca el equilibrio entre él y -
su medio, desarrolla conceptos intelectuales cada vez méds am--
plios, pues es un sujeto pensante que seguido se pregunta y -
formula anticipaciones que le crean la necesidad de desarro--

llar nuevas capacidades intelectuales.

Significa el desarrollo intelectual del niﬁo'un proceso -
de reestructuracién del conocimiento, resultando una nueva for
ma de pensar y estructurar las cosas, un nuevo modo que le da
comprensién y satisfaceién, es decir un nuevo estado de equili

brio.

El conocimiento y la inteligencia no se generan en forma-
espontédnea ni por la maduracidén del nifio sino que los dos se -
construyen por las acciones que €1 realiza con los objetos, y-
las relaciones que es capaz de hacer entre los hechos observa-

dos y la reflexién de ellos.

El aprendizaje se va a dar cuando el nifio reconstruya o -
reinvente las leyes que rigen al objeto de conocimiento, esto-
es que exprese el procedimiento que siguié para llegar a un re
sultado, que no dependieron de las situaciones externas sino -

de sus caracteristicas de internmalizacién.

La principal meta de la educacién es crear hombres -
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capaces de hacer cosas nuevas y no simplemente repetir
lo que han hecho otras generaciones. Hombres creado---
res, inventores y descubridores. Le segunda meta es -
formar mentes que puedan ser criticas, que pueda veri-
ficar y no aceptar todo 1o que se ofrece.(l)

Piaget menciona con su mixima de que todo cuanto se ense-

ne al nifio se le prohibe gue lo invente.

Inventar es recorrer mentalmente con elementos conocidos-

y desconocidos para llegar a un resultado.

Comprender es llegar & un nuevo conocimiento por medio de

un proceso constructivo.

La teorfa psicogenética aplicada a la educacién mateméti-
ca, implica recorrer con los mecanismos mentales un proceso -
que se dirija a la forma como el alumno construye la nocién de
fraccién y que para esto recibe apoyo de la pedagogfa operato-

ria que trata sobre el aprendizaje y la generalizacién.-

Consiste en desarrollar la capacidad operatoria del -
individuo que le conduce a descubrir el conocimiento-
como una necesidad de dar respuestas a los problemas-
que plantea la realidad y que provoca la escuela para
satisfacer las necesidades reales, sociales e intelec
tuales de los alumnos.(2)

La capacidad operatoria del nifio se refiere a la elabora-
: cién de un conjunto de procedimientos que realiza para hacer -
posible la solucién, llevédndolo & aprender a aprender y a ense

narse a pensar.,
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3.2. Alternativas para trabajar el concepto de fraccién

En esta parte del capftulo se presentan algunas de las al
ternativas que se sugieren para trabajar con el concepto de ni

mero fraccionario.

Se expresa que durante el desarrollo de la génesis de la-
fraccién, la reparticibén de objetos entre nifios determiné una-
actividad de cardcter intelectual con la gue surgié la rela---
cién entre el nimero entero y sus respectivas partes, le compo

sicién de sus partes y su equivalencia.

Los tres datos son: la reparticidén, la relacién y la equi
valencia,se determinaron por el procedimiento del descubrimien
to por el escolar.Con estos elementos conocidos que correspon-
den a la composicién del nimero racional, son vias para traba-
jarlo tanto en el modo de ensefiar como en el aprender con una-
nueva forma que es la de la teorim psicogenética y con la peda

gogla operatoria.

Al nivel de las operaciones concretas corresponde una di-
ddctica de la misma naturaleza, el aprendizaje necesariamente-
ocupe a la actividad para tener significado, y que se complete

todo el proceso de interiorizacién.

Es mejor ensefiar menos cantidad de conocimientos para fa-
vorecer el desarrollo de los mecanismos mentales que constitu-
Yen a la inteligencia,es deciryestimular el proceso de madura-

cién prepardndolo a aprender.

Los procesos de equilibracién entre ideas, predicciones y
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resultados, ya sea sintetizados y ordenados en la exploracién-
o experimentados alguna vez en la vida real, es lo que consti-

tuye la base de un aprendizaje verdadero.

En una exploracidn, lo gue parece estar claro no se puede
dar como supuesto en relacién con el aprendizaje infantil, por
que los conceptos se desarrollan en forma lenta, de tal manera
que no se debe dar como que ya se ensefi§ el concepto matemdti-
co de la fraccién, porgue un nifio tenia dicho conocimiento en-

otro momento que se supuso estable.

Para la experimentacién, se lleva al nifio hacia una parti
cipacién activa en el proceso de aprendizaje, déndole priori--
dad al aprender descubriendo, se le presentan problemas como -
un desafio a su inteligencia para que los resuelva al plantear
conjeturas o anticipaciones a posibles soluciones y después -

probar la validez de sus resultados.

Se hece notar las contestaciones que Piaget hizo sobre al
gunos cuestionamientos respecto a si la ensefianza con el enfo-
que psicogenético permite al nifio ser el maestro de su propio-
comportamiento y si dicha ensefianza le da méds libertad de desa

rrollo individual. A esto responde:

Si, pero es importante que los maestros propongan a -
los nifios materiales, situaciones y ocasiones que les-
permitan progresar. No se trata de dejar a los nifios -
hacer todo lo que quieran. Se trata de ponerlos frente
a situaciones que se plantean nuevos problemas que se-
encadenan unos con otros. Es necesario saber dirigir--
los, dejéndolos en libertad.(3)
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Lo anterior significa que el profesor no debe decirle a -
sus alumnos, por ejemplo, abran su libro en tal pdgina y res--
suélvanla, después é1l revisa y pasa a otra actividad, esto es-
una interpretacién falsa sobre lo que Piaget llama construc---
cién de su propio conocimiento, sino gue el profesor debe pro-
piciar situaciones para que junto con ellos, accionar provocan
do discusiones, y en la medida que se autocorrijan progresen y

lleguen a la construccién de su conocimiento.

Para la ensefianza del concepto fraccién, el proceso que -~
se sigue de modo esponténeo establece la coordinacién de accio
nes y operaciones gue se realizan mental o realmente por el ni

fio, el cual lo ir4 ampliando y generalizando.

Las actividades se proponen para que las realicen los a-
lumnos, con una direccién consciente del maestro respetando -
la génesis del concepto fraccién y la estimulacién de la acti-
vidad mental de éllos. Se exponen con un punto de vista funda-
mental basado en propiciar situaciones problemédticas que sean-
elegidas por los escolares y con el procedimiento heur{stico -

( descubrir ) lleguen a construir la nocién de fraccién.,

Se introducen tareas atendiendo a una necesidad que en =

este caso es la de fraccionar la unidad ( entero ).

Se trabaja en forma individual, después en equipo, con -
, una tarjeta gue lleva un mensaje diferente para cada nifio, es-
recomendable que el profesor elabore primero los mensajes para
explorar el grado de tropiezo, después pueden ser inventados -

por los nifios.
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Se pide en el mensaje que el nifio reparta en el papel un -

ndmero de dulces entre un nimero de nifios;

Se realiza el revarto sin oue los vean, muestran a los de-

més nifios los dulces oue han repartido ( enteros y par-—--

tes );

Los demds nifios tratan de adivinar la cantidad de dulces -

¥y nifios que habfan;

Se entabla una discusidén sobre la resvuesta hasta llegar a

la satisfactoria.

Se empieza con problemas de reparticiones sencillas con -

la pregunta ¢ Cudnto dulce le das a cada nifio ?. A continua——-

cibn se presentan los siguientes ejemplos:

a)

b)

c)

d)

f)

g)

Repartir

Repartir

Revartir

Revartir

Repartir

Repartir

Repartir

Repartir

un dulce entre

un dulce entre

un dulce entre

un dulce entre

dos dulces

dos dulces

dos dulces

dos dulces

entre

entre

entre

entre

un nifio.

dos nifios.

tres nifios.

cuatro nifios.

un nifio.

dos nifios.

tres nifios.

cuatro nifios.



i) Repartir tres dulces entre un nifio.

j) Revartir tres dulces entre dos nifios.

k) Revartir tres dulces entre tres nirios.
1) Revartir tres dulces entre cuatro nifios.
m) Repartir tres dulces entre seis nifios.

Las respuestas probables que vpudieran dar los nifios, pue-
den corresponder a cualguier momento, esto permitird al maes--
tro darse cuenta en cue nivel de construccién del concepto de
fraccidén se encuentra; vara ocue a partir de alli provpiciard si
tuaciones que 1o hagan conflictuar en lo que contesté tanto en
la particién como en la revarticidén hasta haceflo que logre la
construccién de la ecuivalencia con correspondencia por medio-
de la multiplicacién. Todas las particiones como las composi--

ciones, plantean a los nifios dificultades a todo el grupo.

Bl intercambio entre los nifios y las participaciones por-
el maestro, siempre propiciadoras de discusién para gque lle-—-
guen al resultado, hacen descubrir poco a poco el significado-

del numerador y del denominador.

Un segundo grupo de actividades se presentan con mayor -
grado de dificultad consistiendo en mostrar Unicamente al co--
ciente, es decir el resultado de la particibén que corresponde-
a cada nifio, preguntando ; Cuéntos nifios y dulces habian ?. Co

mo e jemplos se tienen:
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4

a) Muestra un dulce y una mitad, que son de un nifio.
b) Muestra un dulce y una tercera parte.
c) Muestra un dulce y une octava parte.
d) Muestra un dulce y una cuarta parte.

Un tercer grupo de actividades que se proponen consisten-
en dar mensajes gque corresponden a una reparticién cuyo resul-
tado siempre dé lo mismo, con la interrogante ¢ cuénto dulce -

le das a cada nifio ? como ejemplos se presentan:
a) Reparte tres dulces entre dos nifios.

b) Reparte cinco dulces entre cuatro nifios.

¢c) Reparte nueve dulces entre seis dulces.

Después de haber partido, discutido ¥y encontrado la res—-
puesta, se hard que clasifiquen al encerrar las situaciones -
problemas cuyo resultado dié lo mismo. El profesor debe hacer-
los tomar conciencia para que cada alummo llegue a explicar el
resultado; después propicia una discusién amplia y finalmente-
debe hacer que los nifios reflexionen al construir y expresar -
gue si sobra la mitad de dulces que de nifios, llevard 1/2 como
:parte, como el ejemplo (a) gque se reparten tres dulces entre -
dos nifios, correspondiéndole a cada nifio un dulce y la mitad y
en el ejemplo (c¢) que se reparten nueve dulces entre seis ni--
fios, correspondiéndole un dulce y la mitad a cada uno. Con es-

to explicard gue la mitad ird junto a la parte entera (1 1/2).



Con lo anterior los nifios llegan a la concepcién de fraccién/

relacién y a la construccién de la equivalencia.

Las recomendaciones didédcticas para trabajar la nocidbn de
fraccibén que aoui se han planteado renresentan una muestra de
lo gque puede hacer el docente, recordando que la situacidn »ro
blemdtica debe salir de la realidad con pldticas e intercambio

de opiniones sobre cuestionamientos alusivos al problena.

Las diferentes actividades y los beneficios de la inicia-
tiva y la creatividad +tanto de profesores como de los alumnos,
al abordar el concepto de fraccién, parten de los problemas e-
legidos por los alumnos. Ademds el docente programa e jercicios
16gico-matemdticos gue sugieren a los alumnos, ios cuales con-
duzcan al aprendigzaie vor medio de la psicogénesis de la frac-

ciébn.
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CONCLUSIONES Y SUGERENCIAS

La psicogénesis de las fracciones es un proceso gradual -
de cémo el nifio construye el conocimiento de la nocién de fragc
cién, utilizando la sbstraccién gue es una interiorizacién y -

coordinacién de acciones y operaciones.

El aprendizaje constructivista es el que se produce por -
un respeto & la iniciativa de la actividad intelectual del a-

lumno mediante la cual llega al descubrimiento.

El concepto de fraccién es de gran utilidad por propiciar
el razonamiento, siendo de gran valor epistemoldgibo y psicold
gico, pues es necesario en la reflexién del nifio y como esle-

bén de la construccién de la cantidad con valor relativo.

La nocién de fraccién es construfda por el alumno al pro-
piciarle situaciones probleméticas donde las actividades que -
é]1 realiza lo lleven a descubrir la solucién de la misma. Esta
implica cue el alumno siga los momentos de construccién: ausen
cia de equivalencia, la equivalencia pero sin correspondencia;
equivalencia con correspondencia, y que descubra el procedi---

miento multiplicativo con equivalencia y correspondencia.

La teorfa psicogenética no desarrolla un procedimiento -
: explfcito de cardcter estrictamente pedagdgico referente al -
origen del conocimiento de los nimeros fraccionarios. El desa-
rrollo del presente trabajo es un intento por aplicar los su-

puestos tedricos que sustentan la construccién del conocimien-



55

to segdn la teoria psicogenética, a la nocidén del conocimiento

de los numeros fraccionarios.

81 docente constituye un elemento clave en la ensefianza.-
Si se habla en este caso de matemdticas y mis especificamente-
de nidmeros fraccionarios, es indispensable gue el maestro ten-
ga un conocimiento objetivo de lo que son las operaciones con
fracciones, pero por otro lado, conozca cudles son los proce--
sos 0 mecanismos de razonamiento que caracterizan al nifio de -
7 a 12 afios. Solo mediante lo anterior podrd implementar los -
recursos y procedimientos didécticos adecuados para la cons---

truccidén del conocimiento de los nimeros fraccionarios.

Los problemas de particién y reparticién son recursos va-

liosos en la construccidn de la nocidn de fraccidn.

Las actividades para trabajar cualgquier situacién proble-
mética referente a fracciones deber. organizarse en forma indi-
vidual, en equipo y grupal. Es insustituible el intercambio de
puntos de vista entre los alumnos para que se den las propues-

tas, discusiones, confrontaciones y puestas en comin.

]
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GLOSARIO

1. Abstraccién:

Es construir relaciones con las acciones del -
sujeto sobre el objeto.

2. Aprendizaje:

Acciones que son reacciones del ser humano an-
te estfmulos exteriores e internos en su perma
nente adaptacién al medio.

3. Aprendizaje grupal:

4., Conceptos

5. Consigna:

Es una estrategia para manifestar las contra--
dicciones que genera el conocimiento.

Es la ubicecién del docente y del alumno como-
seres sociales integrantes de un grupo para -
elaborar el conocimiento en sentido crftico y
dialégico.

Comprensién de la significacién de un término.

Expresién verbal o escrita que se da & una per
sona para que entienda qué es lo gue se le so-
licita y decida la manera de hacerlo.

6. Correspondencias

7. Ensefianza:

8. Entero:

Es la operacién a través de la cual se estable
ce una relacién de uno a uno entre los elemen-
tos de dos o mds conjuntes a fin de comparar--
los.

Es cuando el docente propicia situaciones con-

"flietivas al alumno para que juntos lleguen a

que éste elabore su propio conocimiento,

Una unidad, un todo, objeto completo.



